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CE QU’ON APPELLE « FORMATION 
UNIVERSITAIRE »
De l’analyse générale au cas de la formation 
en technologie
Joël LEBEAUME*
Résumé Le caractère « universitaire » des formations d’enseignants est analysé en
deux temps. Le premier examine les trois dynamiques majeures qui ont
fondé et organisé cette formation universitaire et professionnelle, visant à
« universitariser », à unifier la fonction enseignante, au-delà des parti-
cularités disciplinaires et à professionnaliser des spécialistes de l’ensei-
gnement. Ces deux dernières ambitions (en tension l’une et l’autre) restent
à distance de la première, le projet d’universitarisation. Dans un second
temps, on prend appui sur la formation des professeurs de technologie et
ses spécificités pour défendre une posture critique de l’enseignement
dans ses dimensions curriculaires.
* - Joël Lebeaume, STEF ENS Cachan INRP UniverSud Paris.
lebeaume@stef.ens-cachan.fr
Mots clés : IUFM, didactique, spécialités enseignantes, refondation.
Introduction
Depuis près de vingt ans, la formation des enseignants en France est en transforma-
tion permanente. Si la dimension « universitaire » de la formation – ainsi qualifiée
par la loi d’orientation de 1989 – est au centre des changements contemporains, les
textes réglementaires récents privilégient la désignation « formation professionnelle »
sans souligner l’acception du qualificatif « universitaire ». Ce dernier semble ainsi
surtout localiser institutionnellement la formation des enseignants mais sans en pré-
ciser les caractéristiques. Cette question a été initiée par Lessard et Bourdoncle
(2002) qui indiquent les conceptions de la professionnalisation universitaire en fonc-
tion de celles de l’université. Mais pour Bourdoncle (2007), les IUFM constituent un
exemple de fausse universitarisation en raison de la seule inscription de la formation
dans un nouvel espace institutionnel sans y intégrer les savoirs et les personnels spé-
cifiques. Dans le contexte français, qui recrute des enseignants après une licence uni-
versitaire, le terme « universitarisation » mérite donc d’être éclairci. Au moment où
se mettent en place les masters (bac+5), cette analyse rétrospective pointe les ambi-
guïtés, les tensions et les difficultés dont hérite la réforme actuelle. C’est néanmoins
dans ce contexte, que s’inscrivent sa conception et ses mises en œuvre locales.
Notre analyse critique du caractère « universitaire » de ces formations est proposée
en deux temps. Le premier rappelle les dynamiques majeures qui ont fondé et orga-
nisé la formation universitaire et professionnelle des enseignants et qui mettent en
tension les ambitions d’unification de la fonction enseignante et de professionnalisa-
tion des spécialistes de l’enseignement. Dans un second temps, la formation des pro-
fesseurs de technologie sert d’étude de cas pour défendre une proposition fondée sur
cette spécialité, dans une perspective curriculaire. Elle pourrait, après discussion,
contribuer au débat contemporain sur les formations « universitaires » pour les ensei-
gnants dans la diversité de leurs métiers.
FORMATION PROFESSIONNELLE ET UNIVERSITAIRE
Refondation et professionnalité
L’universitarisation de la formation des maîtres est une décision politique et un choix
stratégique dans un contexte européen et international qui fait prévaloir cette forma-
tion supérieure. Or, le sens de ce changement d’institution ne peut se saisir que dans
l’enracinement historique de l’ambition de constitution de centres de formation initiale
communs à tous les enseignants. Obin (1991) rappelle que cette question est connexe
au débat plus vaste de l’école unique et que cette création des instituts universitaires
accompagne la construction du système éducatif engagée dès la Libération.
Cette refondation de la formation des maîtres en France porte trois processus dyna-
miques entremêlés : de professionnalisation, d’universitarisation et d’unification.
Celui de la professionnalisation accompagne d’une part la redéfinition de l’identité
sociale et professionnelle des enseignants et d’autre part la reconnaissance de la
complexité de l’exercice des différents métiers de l’enseignement. Le modèle de l’en-
seignant expert et du professionnel autonome et responsable intervenant dans un
domaine d’action étendu et dont tous les actes ne sont pas codifiés ni normés pré-
cise ainsi « la » professionnalité visée. Dans cette perspective, la formation profes-
sionnelle tend à réduire l’initiation professionnelle par imitation-reproduction, jugée
et admise insuffisante. Pour Bourdoncle (1990), cette visée de rationalité implique
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l’universitarisation pour deux raisons : l’élaboration par la recherche des outils intel-
lectuels contribuant à l’analyse distanciée des diverses pratiques ; la diffusion de ces
savoirs dans les études universitaires professionnelles.
Pour la formation des enseignants, la convocation de l’université pour cette forma-
tion supérieure valorise donc les compétences de problématisation qui s’opposent à
celles de mise en œuvre de solutions préétablies ainsi que les compétences contri-
buant à la mise en question des allant de soi, des pratiques intuitives voire à la
remise en cause des façons de faire installées. Cette fonction critique et cette posture
critique prennent corps dans les outils de formation pour le « praticien réflexif » qui
représente également « la » nouvelle professionnalité enseignante.
Ces deux dynamiques croisent celle de l’unification du corps enseignant qui se mani-
feste à la fois par l’homogénéisation statutaire et indiciaire des grandes catégories
d’enseignants et par l’alignement de leur niveau de recrutement. L’unité de la fonc-
tion enseignante est ainsi affirmée par les nombreux discours qui circonscrivent
« la » professionnalité et qui la pose aussi en tant que principe unifiant.
Professionnalité et ambiguïtés
« La » professionnalité du nouvel enseignant à venir et les IUFM sont ainsi à l’inter-
section de ces trois processus dynamiques. Ils sont simultanément au centre des
contestations de chacun de ces processus en raison de leur caractère politique et idéo-
logique, des rapports de force en présence et des ancrages sociohistoriques « des »
professionnalités (Chapoulie, 1987 ; Lang, 1999). L’universitarisation de la formation
des maîtres n’est, ainsi, pas sans ambiguïté comme l’indiquent aussi le statut des IUFM
(établissements à caractère administratif) et leur rattachement aux universités.
Écartelée entre unification, universitarisation et professionnalisation, l’organisation
de la formation des maîtres vise la construction de « cette » professionnalité selon le
principe directeur de l’alternance qui distingue notamment les mondes des ensei-
gnants-chercheurs et des praticiens-formateurs. Il répartit également les missions des
lieux : l’établissement scolaire représente l’unité de la fonction enseignante qui cor-
rèle la continuité de la scolarité des élèves au sein du système éducatif ; la classe
représente les pratiques efficaces d’enseignement-apprentissage et d’éducation ainsi
que la pédagogie pratique qu’elles supposent ; l’université représente la maîtrise des
contenus à enseigner et les savoirs sur (et pour) l’enseignement. Les plans de forma-
tion sont alors une composition d’ensemble qui équilibre cette répartition valorisée
par différents modèles de formation qui visent l’interaction des différents spécialistes
des savoirs et des pratiques pédagogiques (par exemple Lenoir et Vanhulle, 2002 ;
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Lessard et Barrère, 2005). La juxtaposition des différentes composantes des forma-
tions tend cependant à l’émiettement de « cette » professionnalité.
Professionnalité, professionnalités et spécialités
Dans ce contexte de réforme, « la » professionnalité des enseignants tend surtout à
subsumer « les » professionnalités des professeurs. Cette représentation unifiée de la
fonction enseignante masque la diversité des métiers qu’elle recouvre. En effet, le
principe d’unification en France cohabite, d’une part, avec la différenciation des cur-
sus universitaires d’accès aux concours et d’autre part, avec la distinction de l’orga-
nisation administrative et hiérarchique des corps professoraux ainsi que leur
organisation sociale en associations de spécialistes (disciplinaires ou non) (1). Ces
spécificités sociales, épistémologiques et professionnelles précisent ces spécialités
enseignantes (Lebeaume, 2007). La tension entre unité de la fonction enseignante et
diversité des spécialités enseignantes est la source de nombreux clivages sur la défi-
nition des actions professionnelles majeures de chacun de ces métiers et sur leurs
rapports au monde universitaire.
Le cahier des charges (MEN, 2007) exprime explicitement cette confusion en affir-
mant « l’unité du métier, au-delà des particularités propres à chaque niveau d’en-
seignement » qui justifie « un seul référentiel de compétences pour tout type
d’enseignant », mais en précisant quelques lignes plus loin, la double attache de
chacun des métiers, d’une part à un type d’établissement scolaire, d’autre part à des
contenus organisés en domaines éducatifs, en champs disciplinaires ou en disci-
plines scolaires. Le paragraphe qui précise la formation au métier (« à un métier »
dans le texte) semble en revanche ignorer les spécialités des métiers. Il assigne à tous
les enseignants la triple « mission » d’instruction, d’éducation et de contribution à
l’insertion sociale et professionnelle des élèves, sans mentionner la variété des enjeux
(selon qu’il s’agit d’apprendre à lire ou d’initier à l’histoire de l’art), des prises en
charge (avoir une classe 24 heures ou 2 heures par semaine), des niveaux (élémen-
taire, collège, lycée) et des matières ou des disciplines. L’absence de hiérarchie entre
les priorités affichées maintient la confusion entre professionnalité et spécialités,
entre exercer en collège et enseigner la technologie, entre devenir professeur de
lycée professionnel et apprendre à enseigner les maths-sciences… Cette confusion
est renforcée par le texte qui illustre le principe d’alternance non pas par des
exemples d’intervention sur l’unité des missions mais par quelques exemples qui
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1 - Par exemple, AGEEM: Association générale des enseignants des écoles et classes mater-
nelles publiques
focalisent l’enseignement des contenus dont les professeurs sont chargés et ce qu’on
désignait autrefois par pédagogie pratique.
Ce texte de politique éducative qui s’avère être un texte consensuel avant d’être un
texte d’orientation valorise également la formation au contact des praticiens-forma-
teurs. Ces pairs les plus chevronnés et porteurs des pratiques jugées efficaces et
conformes doivent toutefois être initiés à la recherche « scientifique » appliquée à
l’enseignement. Curieusement, cette conception de la recherche privilégie l’intelligi-
bilité des situations scolaires sans souligner les perspectives de la recherche techno-
logique et son caractère de « science pratique » visant l’invention, la conception,
l’ingénierie… et leurs conditions de possibilité.
La dimension universitaire de la formation est ainsi clairement localisée.
Conformément au statut des IUFM, elle y est rattachée. D’une façon explicite, la for-
mation universitaire s’adresse aux formateurs et seulement par leur médiation aux
enseignants (2). Il s’agit bien d’une fausse universitarisation.
Recherches et formations
La tension entre unité de la fonction et diversité des métiers ou entre « la » profes-
sionnalité et « les » spécialités est aussi entre pédagogie générale et pédagogie spé-
ciale ou entre pédagogie et didactique. Cette bipolarité figure également dans les
travaux et recherches.
Centrées sur « la » professionnalité, des orientations de recherche tendent ainsi à
distinguer le « générique » du « spécifique » et proposent des schémas très géné-
raux des actions professionnelles hors contenus. L’unité de la fonction enseignante
semble ainsi se confondre avec l’unité des métiers de l’enseignement. Or, même si
les exigences contemporaines du socle commun de la scolarité obligatoire exigent
l’indispensable élargissement de l’empan de ces métiers et si la refondation curricu-
laire en cours suppose l’affaiblissement des disciplines (Raulin, 2006), les contenus
enseignés demeurent l’enjeu majeur des interventions enseignantes, ce qu’affirme
précisément le cahier des charges.
En ce sens, les orientations de recherche en didactique des disciplines considèrent
les situations d’enseignement-apprentissage, les contenus enseignés et leur co-
construction comme la composante principale et première des différentes spécialités
Joël LEBEAUME
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2 - Cf. 2.4 du cahier des charges de la formation intitulé : « Un dispositif de formation pro-
fessionnelle articulé à la recherche universitaire et garantissant la qualité des formateurs ».
enseignantes et comme le principe directeur des architectures de formation
(Bucheton et Dezutter, 2008 ; Kuzniak, 2007 ; Martinand, Reuter et Lebeaume,
2007 ; Orange, 2006). Il ne s’agit pas ainsi de greffer des contenus sur des façons
de faire généraux mais inversement de penser les techniques de classe et les moyens
pédagogiques selon les spécificités des contenus et plus largement selon les spécifi-
cités des matières et des disciplines scolaires. Les différentes analyses présentées
dans un précédent numéro de Recherche et Formation (Lebeaume et Chartier, 2007)
indiquent d’une façon nette les formations à ces cœurs de métiers avec la perspec-
tive de l’intention critique qui relève d’une formation universitaire non seulement par
les savoirs engrangés mais surtout par la posture critique pour l’analyse des situa-
tions complexes conformément aux niveaux I et II des diplômes et par les responsa-
bilités assurées par les fonctionnaires de la catégorie A de la fonction publique.
Or, cette caractéristique de la formation universitaire visant la compétence majeure
de jugement, de délibération et de négociation pour des actions finalisées et situées,
n’est pas vraiment soulignée par les textes ministériels qui, au gré des conceptions
politiques, font prévaloir une gouvernance des types bottom up ou top down prônant
les initiatives et les responsabilités des enseignants ou bien normalisant leurs actes
professionnels.
UN CAS PARTICULIER
La formation professionnelle et universitaire 
pour l’enseignement de la technologie
L’exemple de la technologie est intéressant en particulier car cet enseignement est
marqué par ses liens très lointains avec les disciplines académiques qui sont suscep-
tibles de le reconnaître. La formation des professeurs de technologie révèle les impli-
cations de cette fausse universitarisation qui privilégie la formation, d’une part, sur
le Prescrit (conformité aux normes et prescriptions réglementaires) et d’autre part, sur
le Possible (organisation pédagogique et accommodation aux contextes), mais qui
laisse dans l’ombre le Pertinent (analyse distanciée et critique des activités et des
contenus et de leurs enjeux) (cf. Lebeaume et Martinand, 1998). Nous retrouvons
ainsi les confusions relevant de l’habitude bien française d’opposer fonction ensei-
gnante et pratique d’enseignement. La formation de ces professeurs est alors ana-
logue à celle d’autres enseignants dont la formation implique l’appropriation des
matières, des domaines éducatifs et des champs disciplinaires dans leurs missions,
leurs enjeux, leurs fondements et leurs organisations spécifiques.
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La technologie : une discipline particulière 
et une spécialité enseignante
Enseigner la technologie au collège correspond à un des métiers de l’enseignement
qui se distingue fondamentalement des autres. C’est un enseignement général exclu-
sivement du collège et dont la certification des enseignants aux origines universi-
taires très hétérogènes est un CAPET (3) ; ses missions et ses contenus font prévaloir
les activités sur projet avec des instruments (Glomeron, 2001 ; Graube et al., 2003 ;
Lebeaume et Martinand, 1998 ; Lebeaume, 2000 ; Martinand, 2003) ; son instabi-
lité et sa contestation permanentes rendent ses normes fluctuantes (Géminard, 1992 ;
Lebeaume, 2003).
Au collège, ces spécificités de la technologie sont au cœur du métier de ces profes-
seurs. Conduire une mise en œuvre de projets techniques ou une investigation tech-
nologique d’objets n’est pas animer une séance pratique car les machines, les
modèles concrets ou numériques sont une expression particulière des contenus sco-
laires. Les processus d’enseignement-apprentissage sont ainsi intimement associés à
cette matrice. Les enquêtes sur les pratiques mettent en évidence les aspects majeurs
de la profession qui s’expriment, d’une part, avec les mots « réalisation », « ordi-
nateur », « enfant » et « entreprise » et d’autre part, par une centration plus forte
sur les compétences organisationnelles de mise en œuvre d’activités ou d’expé-
riences collectives et diversifiées que sur des compétences de gestion de processus
cognitifs (Grugier, 2005 ; Lebeaume, 2002, 2004). Cette spécialité enseignante cor-
respond à cette discipline de réalisations que les collégiens repèrent d’une façon par-
ticulièrement nette (Sadji, 2008).
Quelques éléments d’un état des lieux 
de la formation initiale
Comme tous les autres enseignants, de fait, la formation des professeurs de techno-
logie est professionnelle et universitaire car elle en a tous les traits. Toutefois, l’étude
des mises en œuvre locales de ces formations montre une priorité accordée à la
dimension professionnelle – assimilée à pédagogique dans le sens commun – plus
qu’à sa dimension universitaire. L’examen des mémoires professionnels disponibles
sur les sites des IUFM indique cette valorisation. Les sujets d’ordre général sur la
motivation, l’organisation du travail de groupes, l’utilisation des documents audiovi-
suels… priment sur les appropriations critiques des contenus et de la structure de la
discipline telles que les questions liées au contrôle de signification des activités de
Joël LEBEAUME
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3 - CAPET : Certificat d’aptitude au professorat de l’enseignement technique.
projet ou à la technologie de l’information. Cet examen qui mériterait d’être appro-
fondi indique cependant des variations selon les établissements qui proposent plutôt
un exercice de participation à une recherche collective ou l’élaboration d’outils de
contrôles des activités. Ces variations semblent être en relation avec les formateurs
qui sont très exceptionnellement des enseignants-chercheurs ou des enseignants
impliqués dans la recherche (cf. enquête AEET, 2006). Sur le terrain, l’accompa-
gnement valorise également les pratiques professionnelles existantes ainsi que les
conceptions locales promues par les membres des corps d’inspection ou leurs délé-
gués. Le cœur de la formation est ainsi la mise en œuvre d’activités de technologie
dans les classes et vise l’indispensable appropriation des règles du fonctionnement
pédagogique et écologique. Si incontestablement il s’agit d’une formation pratique,
son ancrage et son rattachement universitaires sont particulièrement faibles en rai-
son de nombreux silences sur le Pertinent.
Proposition
Si les enseignants enseignent et s’ils sont responsables des acquisitions, leur forma-
tion spécialisée implique une forte dimension critique solidement ancrée à la fois sur
les spécificités des contenus organisés en domaines éducatifs, matières ou disciplines
scolaires et sur la figure d’ensemble que constitue le curriculum. L’orientation didac-
tique avec ses registres pédagogique, psychologique, épistémologique et curriculaire
constitue alors une proposition pour la formation (Lebeaume, 2000, 2003a ;
Martinand, 1993, 1994, 1996, 2003). La didactique est alors une discipline de for-
mation – au sens étymologique des termes – qui discipline l’esprit et façonne les
gestes et qui donne à penser les possibles, à discuter les solutions alternatives et à
interpréter les propositions ou les réalisations d’enseignement.
À l’échelle de la fonction enseignante et donc du curriculum, ces registres éclairent
une ou des séquences scolaires dont les tâches sont centrales pour la technologie,
leurs règles, leurs obstacles, leurs références et leurs horizons :
– au premier registre qui focalise la classe, correspondent les conditions de mise 
en œuvre des activités contribuant aux acquisitions. Sont en particulier en jeu 
les méthodes d’enseignement et les rites organisateurs. La réflexion critique porte
plus précisément sur les spécificités organisationnelles et relationnelles de l’ensei-
gnement ;
– le deuxième privilégie l’apprentissage. Il repère les interactions entre l’élève ou le
jeune, la tâche et ses contenus et l’enseignant. Il renvoie plus particulièrement aux
travaux sur les obstacles et à ceux concernant les rapports à l’apprendre et aux
contenus. L’analyse critique s’attache aux conditions de cette interaction cognitive,
pragmatique, affective et conative dont l’évaluation dans ses différentes fonctions ;
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– le troisième porte essentiellement sur la signification épistémologique et sociale
des connaissances et des compétences visées. L’interrogation critique vise à mettre
en lumière les relations du contenu mis en scène par rapport aux références ainsi
que les processus contrôlés de transposition ;
– le quatrième enfin discute la séquence dans ses perspectives intracurriculaires et
extracurriculaires. L’analyse critique porte alors sur l’inscription temporelle de cet
épisode dans la scolarité de l’élève, mais également dans la structure de la disci-
pline ou de la matière et ses relations au plan d’études. Il s’agit de discuter les
enjeux cognitifs, éducatifs et culturels de la tâche par rapport aux missions de l’en-
seignement et par rapport au cycle d’intervention, ses coordinations, ses reprises
et ses extensions au fil du temps.
Ces quatre registres ne peuvent être considérés comme disjoints car ils relèvent de la
matrice curriculaire dans laquelle la tâche proposée aux élèves prend tout son sens
et qui traduit la spécialité disciplinaire de l’enseignant. Ils mettent surtout l’accent sur
le contrôle de la pertinence de l’activité ou de tâche, pour la réussite et les progrès
des élèves, pour les ajustements des pratiques et pour les innovations contrôlées de
la technologie. Ils éclairent ainsi les conditions des actions professionnelles respon-
sables et autonomes.
DISCUSSION
La proposition de discussion de l’attribut « universitaire » de la formation profes-
sionnelle des enseignants et des spécificités de la formation des professeurs de tech-
nologie a mis l’accent sur trois points essentiels :
1. la notion de spécialité qui permet de se distancier des nombreuses analyses cen-
trées sur la professionnalité et l’identité, mais qui prennent majoritairement appui sur
la formation des professeurs des écoles et qui font ainsi souvent l’impasse sur la
diversité des disciplines et leurs spécificités dans leurs dimensions institutionnelles,
épistémologiques et sociales ;
2. une perspective macrodidactique afin d’envisager les actions professionnelles à
l’échelle curriculaire faisant apparaître les spécificités disciplinaires à la fois dans
leurs missions scolaires et dans leur développement temporel au cours de la scola-
rité d’un point de vue interne (principes et structure) et d’un point de vue externe
(relations transversales aux autres disciplines ou dispositifs) ;
3. la fonction critique d’une formation professionnelle universitaire, et donc argu-
mentée et instrumentée, qui permet, d’une part, les initiatives des enseignants dans
les maints espaces de décision laissée à leur responsabilité et d’autre part, leurs déli-
bérations des situations d’enseignement-apprentissage à l’échelle du socle commun
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de connaissances et de compétences et du curriculum et à l’échelle de leur domaine
d’intervention.
Ces trois points sont proposés pour la discussion de la ou des formations des pro-
fesseurs de lycée et collège, des écoles, des lycées professionnels, qui sont aussi spé-
cialistes des différents enseignements-apprentissages en distinguant les formulations
« formation professionnelle des enseignants » et « formation des enseignants à leur
profession » pour lesquelles l’attribut universitaire prend un sens différent.
À la date de la mise en place des écoles intégrées aux universités et de la mastéri-
sation de la formation, la discussion ouverte porte aussi sur la recherche universi-
taire que les textes de cadrage positionnent dans sa fonction d’élaboration des
savoirs et de leur mise en discours pour leur diffusion. La construction d’expertise et
l’orientation des sciences pratiques semblent ainsi des espaces ouverts. Mais cette
réhabilitation suppose simultanément de ne pas définir et qualifier la formation par
l’adjectif « professionnel » mais par « technologique » conformément aux ambitions
d’une formation contribuant à l’unité de la fonction et ouverte aux différentes spé-
cialités des métiers.
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